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Abstract. Looking at young immigrants coming to Italy alone from war and famine 
zones and human rights violations, the article seeks to put forward a number of ideas 
for consideration by presenting how Reuven Feuerstein, in a totally different condition 
and situation, programmed high quality educational experiences for unaccompanied 
minors. With reference to current rules regarding this particular type of immigrants, 
the article examines the need of clear measures of educational planning to ensure indi-
viduals’ wellbeing and future of social implementation to involve the whole citizen body.
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1. Introduzione
La riflessione che viene presentata è da considerarsi parte di una ricerca più ampia 
focalizzata ad indagare quali possano essere stati gli aspetti educativi che hanno contri-
buito alla costruzione di forme di resilienza nei bambini sopravvissuti alla Shoah. L’in-
dagine ha portato a considerare che la progettazione di alcuni interventi educativi per 
i bambini sopravvissuti, abbia contribuito in modo significativo al recupero e allo svi-
luppo del benessere delle giovani generazioni che dovevano trovare modi e strumenti 
per ricostruirsi un futuro sostenibile. In linea con queste riflessioni quello che in que-
sta sede viene presentato sono alcune considerazione sulle esperienze educative realizzate 
per favorire il benessere e il successo formativo di bambini e adolescenti ebrei che, senza 
famiglia, iniziarono ad emigrare verso la Palestina, già dalla metà degli anni Trenta. 
Pur presentando caratteristiche sicuramente peculiari rispetto alle realtà politiche dei 
Paesi europei che dagli anni Novanta si rapportano al fenomeno dei minori stranieri non 
accompagnati (MSNA), ciò che si ritiene costituisca un elemento di riflessione è l’individua-
zione di alcune modalità progettuali, organizzative e di investimento educativo rivolte ai gio-
vani immigrati che a partire dagli anni Quaranta dovevano trasferirsi in un nuovo contesto 
sociale e culturale, per sfuggire alle persecuzioni e poi alle deportazioni. A partire dal 1945, 
la quasi totalità di questi giovani immigrati si lasciavano alle spalle storie di sofferenza, vio-
lenza, deprivazione, discriminazione e persecuzione. Anche oggi i minori che arrivano nel 
nostro paese cercano di fuggire a storie di sofferenza, violenza, deprivazione, discriminazio-
ne e persecuzione e arrivano sperando di trovare condizioni di vita migliori per realizzare 
i propri sogni e le proprie aspettative. Accompagnare la costruzione di un futuro migliore 
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per ogni singolo bambino e ragazzo diventa possibile se viene fatto un investimento educati-
vo finalizzato a dare a tutti, in modo democratico e attivo ogni possibile strumento cogniti-
vo, affettivo, emotivo e spirituale, per permettere il miglioramento di se stessi e per il futuro 
delle società delle quali faranno parte. Questo rappresenta per ogni società democratica che 
sa guardare alla sostenibilità culturale e sociale, oltre che ambientale, democratica ed econo-
mica, un impegno importante che non può essere rimandato ad un domani o lasciato alla 
sensibilità degli enti locali, già pesantemente preoccupati di individuare le migliori forme di 
accoglienza e tutela dei giovani immigrati che arrivano senza alcuna figura di riferimento. 
L’esperienza pioneristica realizzata a partire dagli anni Quaranta dall’organizzazione 
Youth Alyiah1, rappresenta un intervento significativo per il raggiungimento del successo 
formativo della popolazione giovanile di immigrati. A sostenere fin da subito l’esperienza di 
educazione dei minori non accompagnati dell’organizzazione ebraica c’è la chiara consape-
volezza che le nuove generazioni, pur provenendo da storie di sofferenza e violenza e da un 
alto numero di luoghi e culture, costituiscono un potenziale umano prezioso ed originale per 
il futuro della realtà sociale, culturale, economica e professionale sia locale che planetaria. 
In considerazione di ciò, l’articolo, dopo una sintetica trattazione sul fenomeno che 
caratterizza la realtà italiana di questi ultimi anni, si focalizzerà sulla esperienza educa-
tiva e formativa proposta dall’organizzazione ebraica per l’immigrazione dei minori non 
accompagnati in Israele tra gli anni Quaranta e gli anni Sessanta. Benché l’organizzazio-
ne continui tutt’oggi ad operare, il periodo considerato ci sembra di particolare interes-
se per le metodologie educative pioneristiche progettate per una popolazione di giovani 
immigrati che aveva conosciuto gli orrori della guerra, la violenza delle persecuzioni, lo 
sradicamento dai propri contesti culturali e il profondo bisogno di trovare la pace in se 
stessi, la fiducia nelle persone adulte e autentiche relazioni umane affettivamente calde 
in grado di offrire modelli educativi alternativi e utili per interrompere il circolo vizioso 
della violenza che fino ad allora aveva rappresentato l’esperienza relazionale più comune 
e diretta per risolvere i conflitti e sopravvivere alle difficoltà.
1 Youth Alyiah (in ebraico Aliyat Hanoar) è il movimento migratorio dei ragazzi che sono arrivati in 
Palestina prima ed in Israele poi, senza genitori. Il movimento nasce in Germania nel 1933 per opera di 
Recha Schweitzer Freier 1892- 1984 con l’obiettivo di dare un rifugio sicuro e un’opportunità di crescita 
formativa e culturale ai ragazzi ebrei tedeschi. Spinta da idee sioniste, la Schweitzer Freier vedeva in questo 
movimento una opportunità di crescita delle giovani generazioni nella terra che stava accogliendo ebrei da 
tutta Europa. Con un programma di formazione rivolto a coloro che avevano concluso il ciclo della scuola 
elementare, si vedeva realizzata l’idea sionista di fare crescere le nuove generazioni nella terra che di giorno 
in giorno si stava trasformando. Il caso vuole che la fondazione del movimento migratorio sia avvenuta 
nello stesso giorno in cui salì Hitler a potere. A distanza di poco tempo, il movimento rappresentò una via 
di fuga per molti giovani che riuscirono, fin quando fu possibile, a mettersi in salvo dalla catastrofe della 
Shoah. Finita la guerra, il movimento riprese ad organizzarsi a pieno ritmo. I bambini ebrei sopravvissuti 
alla Shoah che affluivano ai campi di raccolta venivano poi accompagnati in Palestina nonostante il il blocco 
imposto dal Mandato britannico sulla Palestina. Migliaia di minori senza famiglia e profondamente provati 
dalle differenti forme di violenza e lotta per la sopravvivenza, vennero accolti in famiglie che abitavano nel 
kibbutzim o in altri centri protetti con l’obiettivo di offrire loro un ambiente caldo, affettuoso, stimolante e di 
studio. Come afferma Meghnagi, nell’introduzione al contributo di Feuerstein, La disabilità non è un limite. 
Se mi ami costringimi a cambiare: ‘Pensare che i traumi e i limiti di partenza fossero un limite invalicabile 
poteva equivalere, per un paese composto per oltre due terzi da immigrati di recente data e in fuga da un 
intero mondo, a una condanna irrevocabile. Credere nella possibilità di cambiare il proprio destino, di 
inventare un futuro diverso nonostante il passato e le ferite del presente, essere per così dire ottimisti, era una 
necessità psico-biologica ancor prima che una verità scientifica’. p. VIII, LibiriLiberi, 2005
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2. I minori stranieri non accompagnati in Italia: tra un fenomeno di tipo strutturale e 
interventi di emergenza
Il processo migratorio di bambini e di ragazzi che giungono in Italia da luoghi di 
sofferenza, violenza, carestia e povertà è da considerarsi come un fenomeno di tipo strut-
turale per la costante con la quale si sta presentando da più di due decenni e per le poli-
tiche di accoglienza e di tutela realizzate, ma rappresenta, al contempo, un’emergenza 
sociale, culturale ed educativa se si considera l’aumentare del numero di preadolescenti e 
adolescenti che ogni anno arrivano in Italia attraverso differenti itinerari e mezzi di tra-
sporto. Come riportano i dati statistici degli ultimi anni (ISMU 2017), nel 2016 sono stati 
circa 25000 i ragazzi sbarcati sulle coste siciliane che non avevano compiuto il diciottesi-
mo anno. Il doppio rispetto all’anno precedente.
Il numero è tuttavia calcolato solo in base alla popolazione che viene accolta e regi-
strata al loro arrivo sulle coste siciliane. Mancano dei dati precisi sull’entrata in Italia di 
altri bambini e ragazzi che percorrono strade e itinerari diversi. Dalle ricerche sulla real-
tà di questa popolazione sappiamo che molti di loro sostano per un periodo relativamen-
te breve in Italia, perché il loro progetto di immigrazione prevede di raggiungere altri 
Paesi europei per ricongiungersi a familiari e/o inserirsi in ambienti di lavoro che sono 
poi pericolosi contesti di violenza, sfruttamento, accattonaggio e prostituzione (Anzaldi 
A. Guarnier T., 2014). 
Le politiche per l’accoglienza e la tutela dei ragazzi minorenni che giungono sul ter-
ritorio nazionale da paesi terzi, senza essere accompagnati da una persona adulta che se 
ne assuma le responsabilità, rientra in un particolare settore di intervento di accoglien-
za, di tutela e integrazione finalizzato ad individuare le strategie per garantire le miglio-
ri condizioni di vita e di sviluppo della persona (Giovannetti M., 2008)2. La normativa 
italiana prevede che alle linee guida per la protezione dei MSNA, definite dal Ministero 
degli Interni in accordo con quello del Lavoro delle Politiche Sociali, con quanto stabilito 
dalla Dichiarazione dei Diritti dell’Infanzia e dell’Adolescenza del 1989 e con le politiche 
sull’immigrazione nazionali ed europee, venga delegata agli Enti locali, in collaborazione 
con enti del privato sociale/terzo, l’attivazione dei servizi destinati a coloro che non si 
trovano in età inferiore ai 18 anni e non sono accompagnati da un adulto che ne garan-
tisca la tutela. Gli Enti Locali, regioni e comuni si sono quindi attivati negli anni per fare 
fronte ai bisogni di questa particolare realtà di immigrati, attraverso progetti di Acco-
glienza, Tutela e Integrazione garantendo così, come è possibile leggere nell’ultimo pro-
getto presentato dal Comune di Firenze nel 2016, alcune azioni fondamentali per garan-
tire il benessere e lo sviluppo della persona. Le azioni previste riguardano in particolare 
la gestione dell’accoglienza ai MSNA in strutture che possano assicurare la loro prote-
zione, l’assistenza e la tutela necessaria al fine di consentire loro di intraprendere un per-
corso personale di crescita e inclusione; assicurare un sistema di gestione dei casi inte-
grato; la progettazione di un intervento socio-educativo finalizzato a rafforzare la tutela 
2 In riferimento alle politiche per l’accoglienza e la tutela del MSNA è di recente approvazione, il 29 marzo 
2017, la legge n. 142904, per la protezione dei minori stranieri non accompagnati. Tra gli aspetti innovativi 
presenti nel testo è possibile evidenziare che vengono disciplinate attraverso nuove procedute le modalità di 
accertamento dell’età dell’identificazione; un nuovo sistema integrato di accoglienza, maggiori tutele per il 
diritto all’istruzione e alla salute, e il diritto di ascolto nei procedimenti amministrativi.
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del minore; assicurare un percorso graduale che conduca alla vita autonoma; supportare 
i minori nell’acquisizione di capacità linguistiche adeguate e nell’acquisizione di regole 
e stili di vita che ne facilitino e permettano il completo inserimento sociale e culturale3.
Le ricerche sulla presenza dei MSNA nelle scuole italiane, è ancora poco esplora-
ta. Una recente indagine promossa dalla Regione Toscana in collaborazione con l’Uffi-
cio Scolastico Regionale per la Toscana e il Dipartimento di Scienze della Formazione 
e Psicologia, ha avviato una prima esplorazione per rilevare la presenza e la situazione 
educativa di questa particolare realtà di immigrati, all’interno delle scuole superiori del-
la Regione Toscana nel 2015. L’accoglienza, l’inclusione e la protezione risultano essere 
ancora le costanti di attenzione degli interventi realizzati. “Nel panorama degli interven-
ti finalizzati ai minori non accompagnati, sussistono differenti stadi di complessità, di 
organizzazione, di servizi e di attività mirate all’utenza, nonché di progettazione specifi-
ca che risente dei differenti approcci metodologici. Al momento si dispongono, sul feno-
meno in questione, contatti con numerose organizzazioni operanti sul territorio italiano 
e in particolare toscano, e con una quantità di operatori sociali che lavorano nel settore 
minorile. [...] L’indagine di tipo esplorativo, effettuata in tutti gli istituti scolastici tosca-
ni, ha avuto come obiettivo proprio quello di rilevare la presenza dei minori non accom-
pagnati all’interno delle scuole secondarie, sia per acquisire dati sui numeri, che per 
comprendere la tipologia di accoglienza scolastica, e per capire le difficoltà incontrate nei 
percorsi disciplinari e le modalità didattiche utilizzate da parte degli insegnanti” (p.19).
Per quanto riguarda gli aspetti relativi alla progettazione educativa realizzata dalle 
scuole non emerge ancora un quadro di sistema integrato tra differenti offerte formati-
ve presenti sul territorio, ma si individua piuttosto un interesse prevalentemente orien-
tato verso quegli indicatori che caratterizzano le riflessioni sull’educazione interculturale 
degli immigrati come: l’obbligo/diritto alla scolarizzazione, l’attenzione per l’insegna-
mento della lingua italiana come strumento di integrazione e di apprendimento scola-
stico, la cui mancanza può generare scarsa attenzione e motivazione in particolare per 
coloro che non provengono da esperienze di regolare e continuata scolarizzazione, la 
presenza di comportamenti disturbanti che creano difficoltà nella gestione dell’attività 
didattica e si pongono di ostacolo alla socializzazione e integrazione del ragazzo (p.31). 
Il contributo di questa ricerca è stato quello di avere avviato una riflessione sulla presen-
za di preadolescenti e adolescenti nelle scuole di livello superiore, che senza il sostegno 
della famiglia e di persone affettivamente vicine, si trovano a dover affrontare in modo 
completamente inedito e senza strumenti e competenze specifiche contesti e problema-
tiche complesse. Risulta quindi sempre più urgente che la pedagogia interculturale inda-
ghi su questo gruppo di immigrati allo scopo di intervenire con specificità che sappiano 
rispondere in modo adeguato ai bisogni educativi che emergono dal vivere esperienze di 
sradicamento e di perdita di legami con figure di riferimento, dall’aver percorso itine-
rari di viaggio senza una figura adulta di protezione autentica ed affettiva, dal trovarsi 
e doversi adattare in modo forzato ad ambienti, linguaggio, oggetti, persone, tradizioni, 
valori diversi. 
3 Comune di Firenze, Direzione Servizi Sociali, Progetto per l’Accoglienza, Tutela ed Integrazione di Minori 
Stranieri non accompagnati richiedenti asilo e non, presentato dal Comune di Firenze, dicembre, 2016
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3. Una popolazione giovanile sofferente
Fin dalla sua nascita, nel 1948, Israele è stato un paese che ha vissuto e sperimenta-
to continue evoluzioni. Prima ancora dell’anno della sua indipendenza, trasformazioni 
culturali, sociali ed economiche dovevano essere realizzate allo scopo di favorire le inte-
grazioni di lingue, stili cognitivi tradizioni religiose e culturali, livelli di sviluppo tecno-
logico, aspirazioni sociali dentro una coesiva unità nazionale e culturale. All’interno di 
questo grande movimento e processo di costruzione di una cultura nazionale impegnata 
ad integrare le differenti tradizioni di provenienza e a sostenere il peso di una continua 
minaccia esterna, l’educazione ha sempre avuto un ruolo prioritario e centrale. Sia per 
la cultura ebraica che per impegno politico del nuovo stato, l’educazione ha rappresen-
tato il punto di forza per la formazione dell’unità nazionale e il punto di partenza per 
la costruzione di un modello culturale autentico e non più fortemente condizionato da 
fattori esterni come avvenuto durante il periodo diasporico.4 
La necessità di rispondere prontamente ed efficacemente ai problemi di integrazio-
ne, sviluppo, democrazia e difesa militare ha dato un carattere peculiare a Israele. Per la 
complessità di questi fattori e le questioni storico-politiche che si integrano con le pre-
cedenti, Israele si è caratterizzato, pur con tutte le sue contraddizioni e realtà di con-
flitto interno ed esterno, come un reale laboratorio sociale, culturale e scientifico capace 
di realizzare proposte innovative anche nell’ambito educativo (Senor D., Singer S., 2012). 
In questo contesto si inserisce una delle più importanti organizzazioni umanitarie che 
ha svolto il suo lavoro nell’interesse e nella salvaguardia dei diritti dei minori, ancora 
prima del 1948 e che sta tutt’oggi continuando il suo impegno:, è il dipartimento per 
l’accoglienza e l’integrazione bambini e giovani immigrati Youth Aliyah. Dopo un pri-
mo interesse di tipo sionistico, volto a organizzare e formare i giovani perché potessero 
realizzare la loro vita in quella parte della Palestina che sarebbe poi diventato lo stato di 
Israele5, negli anni che succedettero la catastrofe della Shoah, l’organizzazione rivolse il 
suo impegno verso l’accoglienza, la cura e il sostegno educativo dei bambini fortemen-
te traumatizzati dagli eventi catastrofici. La prima responsabilità dell’organizzazione fu 
quella di cercare, individuare, recuperare i bambini che erano rimasti orfani, senza nes-
sun parente sopravvissuto, nascosti nei conventi o nelle case di conoscenti, bambini che 
erano sopravvissuti ai lager e che per vie diverse, erano stati raccolti nei campi profughi 
organizzati dai Paesi alleati. Anche in Italia ci furono dei campi profughi che rimasero 
attivi dal 1945 al 1948. È possibile ricordare la storia di 800 bambini ebrei sopravvissuti 
alla Shoah (Megged A, 1997) nella località di Selvino6, vicino a Bergamo. La storia dei 
campi di raccolta interessati a dare un immediato rifugio a coloro che non avevano più 
niente e che non si davano pace per quello che avevano visto, vissuto e perso, è in primo 
luogo una storia di recupero, attraverso la formazione e l’educazione, del senso della pro-
pria esistenza. 
4 La nascita di una nuova cultura ebraica che già aveva iniziato a delinearsi con l’aver dato vita all’uso della 
lingua ebraica moderna avvenuto per intenzionale e ferrea decisione da parte di Eliezer Ben Yehuda, era la 
dimostrazione di quanto fosse necessario investire su una nuova educazione attiva e trasformativa per poter 
realizzare l’integrazione sociale e culturale di persone che provenivano da ogni angolo del pianeta.
5 Risoluzione 29 novembre 1947 n. 181 Piano di spartizione della Palestina.
6 Per approfondimenti è possibile consultare http://www.yadvashem.org/yv/en/exhibitions/dp_camps_italy/
dp_camps_italy.asp 
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L’agenzia ebraica, interessata a dare immediato sostegno e speranza per un ritorno 
alla vita, si preoccupò di organizzare già nei campi di raccolta, un sistema di formazione 
che andava dalle prime classi delle scuola elementare fino alla formazione professiona-
le degli adulti. Un sistema che aveva molteplici obiettivi: impegnare in attività concrete 
e formative le persone rifugiate che attendevano di emigrare in Palestina7, offrire nuovi 
strumenti di conoscenza, anche professionalmente utili, per la nuova società che si anda-
va costruendo, cominciare a creare collaborazione, scambio e condivisione tra persone 
provenienti da altre culture che avevano passato un periodo di deprivazione e sofferenza, 
abituare e/o riabituare le persone a considerare il lavoro come esperienza positiva e crea-
tiva che permetteva di vivere. Per molti adulti sopravvissuti ai campi di concentramento 
ed ai lager, il lavoro aveva significato annientamento e morte, condizioni inumane e per-
dita di ogni dignità. Recuperare quegli aspetti positivi, di crescita umana e di solidarietà 
che il lavoro può dare, significava accompagnare e motivare il cambiamento che le perso-
ne sopravvissute dovevano realizzare per ricreare una situazione di miglioramento di se 
stessi, riaffermando la volontà di raggiungere con successo le personali aspirazioni. 
In linea con questi principi, il movimento migratorio ebraico per i giovani, Youth 
Alyiah, ha orientato il suo lavoro nella ricerca di quelle migliori strategie educative che 
avrebbero permesso a migliaia di bambini e giovani, orfani, dispersi, sradicati, maltrat-
tati, e profondamente traumatizzati dalle vicende della Shoah, di continuare a sperate e 
a credere nel proprio futuro. L’approccio educativo del Youth Alyiah si definiva come un 
sistema flessibile interessato ad adattare le sue competenze e i suoi metodi alle differenti 
ondate di migrazioni che si susseguivano negli anni. Va infatti considerato che l’organiz-
zazione incaricata di accogliere i minori, dovette, nei primi anni post bellici, accogliere 
circa 140000 tra bambini ed adolescenti da circa 70 differenti realtà linguistiche e cultu-
rali. Gran parte di questa popolazione giovanile era ad alto rischio e richiedeva un inter-
vento educativo e terapeutico specifico. 
Conclusa la fase di accoglienza di coloro che erano sopravvissuti alla Shoah, l’or-
ganizzazione continuò, negli anni Cinquanta a predisporre l’accoglienza in famiglie e 
realtà agricole condotte a sistema sociale, kibbutzim8, i bambini e ragazzi che venivano 
cacciati dai paesi arabi. Un esodo massiccio di ebrei proveniente da gran parte dei paesi 
con tradizione islamica all’interno dei quali gli ebrei vivevano da secoli. A partire dal 
1948, nel giro di pochi mesi le coste mediterranee iniziarono a vedere un esodo di uomi-
ni, donne e bambini che sarebbe durato per quasi un ventennio, fino alla fine degli anni 
Sessanta. Un’ondata migratoria di circa 900.000 persone che lasciava le coste del Magreb 
e del Medio Oriente per dirigersi in Israele, in Europa e negli Stati Uniti. Gran parte 
di queste persone, soprattutto i minori non accompagnati, sono arrivati, nel corso degli 
anni in Israele anche attraverso gli sforzi e gli interventi della Youth Aliyah.
Benché proveniente dai paesi con tradizione islamica, la definizione della popolazio-
7 A causa del Mandato britannico in Palestina, istituito dal 1916 al 1948, gli inglesi si opposero alla 
immigrazione ebraica attraverso una serie di leggi e misure di controllo. Tali restrizioni sono state, nel corso 
del Mandato e delle realtà geopolitiche, riaggiornate tre volte (1922, 1930, 1939). Le ultime, quelle del 1939 
stabilite quando già in Europa erano state stabilite le leggi razziali contro gli ebrei, non vennero abrogate 
neppure dopo il 1945 respingendo così ai porti di provenienza le navi con migliaia di rifugiati sopravvissuti 
alla Shoah.
8 Cooperative agricole organizzate sul modello socialista diffuse in tutto il Paese già dagli inizi del XX secolo.
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ne giovanile non risultava facile. Essa era fortemente eterogenea nei termini della prove-
nienza geografica e dell’origine culturale e sociale e per le differenti esperienze umane ed 
educative vissute precedentemente. In considerazione dei tanti fattori critici che emer-
gevano nella popolazione, gli sforzi compiuti dalla associazione erano triplici. La prima 
difficoltà era specificamente dettata dalla condizione dei migranti in età adolescenziale. 
Per natura in movimento, instabili e portati ad attuare comportamenti violenti e devian-
ti, crisi di identità e cambiamenti ormonali e sessuali. Una seconda problematica consi-
steva nel fatto che i bambini e gli adolescenti sentivano fortemente il trauma di essere 
stati sradicati, nel giro di poco tempo, e in condizioni persecutorie, dai loro familiari per 
andare in posti sconosciuti, dove era necessario avere forza, energie e risorse per poter-
si adattare. Il terzo fattore riguardava il background familiare e sociale di provenienza 
della popolazione dei giovani immigrati. La gran parte dei ragazzi portava i segni di una 
precedente disorganizzazione sociale. Molti di loro erano orfani, provenivano da situa-
zione di distruzione familiare. Inoltre era frequente e largamente diffusa una situazio-
ne di malnutrizione e di deprivazione materiale. L’estrema povertà era condizione di vita 
molto diffusa e questa, integrata con le differenze culturali di provenienza dei minori, la 
cui maggioranza arrivava comunque dai Paesi Arabi, parlavano arabo, ma anche questo 
si declinava a seconda del paese di provenienza. 
4. Il percorso educativo dei ragazzi della Youth Aliyah: un impegno per il futuro
La valutazione della deprivazione socioculturale dei bambini e degli adolescenti che 
mostravano un lento funzionamento cognitivo, fu uno dei più seri problemi con i quali 
gli educatori dell’organizzazione si sono dovuti rapportare in modo prioritario. Nel far 
fronte ai bisogni educativi posti dai giovani che provenivano da condizioni di vita e pae-
si dove i processi di educazione regolari erano pressoché inesistenti, gli operatori dove-
vano essere capaci di differenziare tra una lenta o bassa manifestazione di funzionalità 
cognitiva ed emotiva e un livello di ritardo dovuto a fattori congeniti. Una chiara lettura 
dei bisogni di apprendimento dei giovani immigrati, era necessaria per poter intervenire 
nel modo più idoneo. 
All’interno delle esperienze di intervento educativo proposte dalla organizzazione 
il lavoro svolto da Reuven Feuerstein9 rappresenta un contesto sperimentale di grande 
interesse e di significativa attualità. Fin dalla fine degli anni Quaranta come attività di 
volontariato, per interrompersi durante il periodo trascorso a Ginevra e Parigi (1950-
1955) e riprendere in modo più intenso e strutturato dalla seconda metà degli anni Cin-
quanta Feuerstein collabora in modo attivo nello sviluppo del progetto educativo dell’or-
9 Reuven Feuerstein, nato a Botosan, in Romania (1921-2014), da una famiglia di rabbini, quinto di nove 
figli, inizia la sua formazione universitaria nella città di Bucarest dove lavora anche come insegnante nei 
campi creati dal movimento sionista per la preparazione alla vita in Israele. L’invasione nazista, lo vede 
prima prigioniero, poi, nel ‘44, una volta riuscito a fuggire, si reca nell’ancora non costituito Stato d’Israele. 
Lì Feuerstein trova la possibilità di prendersi cura dei bambini sopravvissuti alla Shoah o vittime di 
persecuzioni razziali. Negli anni Cinquanta, dopo essersi interessato dall’opera di Jung, recatosi in Svizzera 
per curare la tubercolosi contratta lavorando con i bambini scampati ai lager, entra in contatto con il pensiero 
di Jean Piaget. Anche le opere di Maria Montessori, Berthold Otto e Gustav Wineken, utilizzate come modelli 
pedagogici nei kibbutz di Gerusalemme, avevano influenzato molto il suo pensiero negli anni precedenti.
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ganizzazione. Nel 1964 Feuerstein avrà finalmente la direzione dei programmi educativi 
e manterrà l’incarico fino alla fine degli anni Ottanta (Gottesmann M., 1988).
Fin dai primi anni del suo incarico Feuerstein ha rivolto il suo interesse in parti-
colare delle difficoltà di apprendimento e inserimento sociale che presentavano bambini 
espulsi dai paesi di tradizione islamica. In linea generale i piccoli immigrati manifesta-
vano un gap di 3 o 5 anni che li poneva al di sotto delle conoscenze e delle competenze 
espresse dai coetanei israeliani e da quelli che provenivano dai paesi europei. Questi dati 
emergevano a seguito dei test realizzati sui QI costruiti, in particolare, in riferimento 
alla individuazione dei profitti scolastici. L’individuazione di queste significative discre-
panze determinarono l’insorgere di una serie questioni circa la educabilità e il successo 
dell’inserimento sociale di questi bambini. 
Sia i responsabili che gli educatori non nascondevano le loro preoccupazioni circa la 
possibilità di intervenire nei preadolescenti e adolescenti che mostravano un basso livello 
di reversibilità. Da qui la consapevolezza di individuare un tipo di programma educativo 
specifico capace di offrire le strategie ottimali per aiutare i giovani immigrati a raggiun-
gere i livelli più elevati di funzionamento cognitivo e adattamento positivo e costruttivo 
nella società in cui si stavano inserendo.
La consapevolezza di quale sfida stava attendendo gli operatori dette vita ad una pro-
fonda analisi sui metodi valutativi e di intervento educativo. Un’analisi che nascondeva 
in parte un conflitto interiore generato dal timore di non essere all’altezza del compito di 
accompagnare i bambini e gli adolescenti al successo educativo garantendo loro l’obiet-
tivo primario del raggiungimento di una condizione di benessere. Gli educatori avevano 
il timore che questi bambini già di 12, 14 o 16 anni non fossero più educabili e che ogni 
loro sforzo non avrebbe mai raggiunto gli obiettivi sperati. 
Le prime osservazioni avevano fatto emergere che la maggioranza dei bambini era-
no analfabeti, avevano una limitata capacità concettuale e un quasi inesistente utilizzo 
del pensiero astratto. Non avevano le competenze di base dell’apprendimento scolastico e 
la loro capacità espressiva era molto limitata (Feuerstein R., Krasilowsky, Rand Y.,1974). 
A questo quadro si aggiungevano altri aspetti che riguardavano il loro comportamento. 
L’impulsività faceva da padrona nelle relazioni tra i coetanei e con gli adulti, l’aggres-
sione era utilizzata come strumento risolutivo di ogni conflitto ed era completamente 
assente, o per lo meno molto debole, la possibilità di pianificare una qualche forma di 
obiettivo futuro e ipotesi di lavoro che riguardasse il loro comportamento e il loro adat-
tamento. Gli educatori sentivano che il compito poteva minacciare anche la loro stessa 
professionalità dato che le condizioni difficili in cui versavano i nuovi immigrati creava 
un’ombra pesante sulla prognosi del loro sviluppo e sulle capacità degli insegnanti, degli 
educatori e dello staff di lavoro in generale di poterli aiutare (Feuerstein R., Krasilowsky, 
Rand Y., 1974).
Le procedure dei test convenzionali mettevano in evidenza gli stessi gap osserva-
ti dagli insegnanti e non davano indicazione delle potenzialità dei bambini e dei ragazzi 
sulle quali era possibile investire per un miglioramento dell’apprendimento. La percezione 
del rischio di fallimento educativo e dell’insuccesso formativo degli immigrati, dovuto alle 
sofferenze vissute e ai bassi livelli di funzionamento cognitivo, generò il bisogno di ricer-
care un sistema di valutazione delle potenzialità di apprendimento non ancora sviluppate e 
rimaste nascoste dagli effetti negativi delle deprivazioni culturali, sociali ed affettive.
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In riferimento alla necessità di ricercare le capacità nascoste degli individui gli educa-
tori cominciarono così ad individuare la presenza funzioni cognitive dinamiche che, se sti-
molate con un approccio educativo specifico, avrebbero cominciato a generare un cambia-
mento nel soggetto. In base a quello che poi Feuerstein affermerà nella teoria della modifi-
cabilità cognitiva strutturale, gli educatori erano orientati a comprendere la modificabilità 
degli individui a l’uso di questa come un criterio per ipotizzare la capacità di adattamento 
della persona ai nuovi contesti di vita, in modo da stabilire i graduali obiettivi educativi da 
proporre nel progetto formativo (Feuerstein R., Feuerstein R. S., Falik L. H., Rand Y, 2013). 
Questo ha portato alla costruzione di un modello teorico di valutazione denomina-
to LPAD (Learning Potential Assessment Device). Tale valutazione partiva dal presuppo-
sto che l’intelligenza è sempre educabile. In riferimento a questo principio, emerge che il 
modello di valutazione utilizzato deve fare emergere la dinamicità del processo educativo. 
Pertanto il risultato non sarà mai un punteggio o l’inserimento in una graduatoria che lo 
compara a standard aprioristicamente contestualizzati. Ogni soggetto viene valutato rispet-
to ai miglioramenti e cambiamenti che avvengono nel suo processo di apprendimento. 
La valutazione dinamica, presentata sempre all’interno di una relazione educativa calda e 
intenzionale, guarda alle potenzialità di miglioramento che, con adeguati e selezionati sti-
moli educativi, devono essere attivate per modificare le strutture cognitive del soggetto. L’e-
ducatore osservando le strategie, i processi e le competenze cognitive utilizzate per appren-
dere e rispondere ai problemi, e analizzando, al contempo, la qualità operative delle funzio-
ni cognitive durante il processo di apprendimento, riesce così a far emergere un profilo di 
modificabilità dei soggetti (Feuerstein R., Feuerstein R. S., Falik L. H., Rand Y, 2013).
In accordo con questo modello vengono insegnati i principi operazionali cognitivi di 
base come quelli del pensiero analogico e sillogistico e la classificazione. Una volta padroneg-
giato il principio, viene proseguita l’attività con un graduale e progressiva presentazione di 
stimoli ed esercizi volti ad accompagnare al raggiungimento di una maggiore complessità del 
compito e a ricapitolare le variazioni proposte fin dalla presentazione iniziale del compito.
Nell’osservare bene come i bambini riuscivano ad applicare i principi acquisiti per 
risolvere nuovi problemi cominciarono ad essere formulati degli indici di cambiamen-
to che erano necessari agli stessi bambini per comprendere cosa stessero facendo, come 
miglioravano e quanto da queste nuove esperienze potessero trovare maggiore fiducia 
nelle proprie capacità e motivazione ad apprendere. 
In contrasto con le procedure convenzionali dei test, l’esaminatore si proponeva nella 
relazione incoraggiando, motivando il lavoro e dando costantemente dei feedback e dei 
rinforzi per aiutare le persone a fare il meglio ed utilizzare ciò che avevano appreso. Il 
processo di orientamento ha permesso di identificare i fattori sottostanti del successo o 
dei fallimenti degli esaminandi. Questo metodo di valutazione dinamica ha quindi per-
messo agli educatori di dimostrare la modificabilità e la educabilità di molti persone che 
altrimenti sarebbero state considerate cognitivamente disabili e incapaci di poter gestire 
attivamente e autonomamente la propria vita (Wollis M., Gottesman M, 1971).
Il programma di arricchimento strumentale è stato la seconda area di innovazione. 
Il metodo prevedeva un intervento diretto sulle carenze nel funzionamento cognitivo 
individuate nella valutazione dinamica e consisteva in una serie di esercizi che venivano 
dati in un corso di 400 ore sia in gruppo che in forma individuale. Il PAS (Programma 
di Arricchimento Strumentale) non ha contenuti specifici, ma sollecita le abilità indivi-
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duali e le sperimenta al di là di un contenuto specifico. Ogni strumento proposto nel-
la relazione educativa deve sollecitare le loro abilità cognitive, che possono anche essere 
diverse, ma che vanno stimolate e messe in gioco per trovare il loro metodo di appren-
dimento migliore e più funzionale al soggetto utile poi per la costruzione di una autono-
mia personale (Feuerstein R., Feuerstein R. S., Falik L. H., Rand Y., 2006).
La teoria che sottende al programma di arricchimento strumentale, utilizzato oggi 
in tutto il mondo, presuppone che il miglioramento nel livello di funzionamento cogni-
tivo è possibile anche durante il periodo di sviluppo adolescenziale. Le carenze cogni-
tive sono considerate essere il risultato di un basso o scarso intervento di esperienze di 
apprendimento mediato nelle precoci età dello sviluppo, quindi nell’infanzia. Queste 
deficienze mostravano che l’apprendimento risulta deficitario a causa della mancanza di 
comportamento di confronto spontaneo, la percezione offuscata, la mancanza di necessi-
tà di prove logiche, o la mancanza di necessità di prove logico o la mancanza di capacità 
di esplorare in modo sistematico. 
Gli obiettivi posti dal Programma di Arricchimento Strumentale, sono rivolti a 
migliorare la capacità dell’individuo di elaborare informazioni in modo ordinato e fun-
zionale all’uso autonomo delle proprie conoscenze, e al potenziamento di esse perché 
sostenute da un cambiamento di funzionalità delle operazioni della mente favorendo, 
allo stesso tempo lo sviluppo delle capacità di apprendimento (Feuerstein R., Feuerstein 
R. S., Falik L. H., Rand Y., 2006).
La sperimentazione sistematica di questo metodo con minori non accompagnati che 
provenivano da condizioni di profonda sofferenza, ha mostrato dei risultati che hanno 
fatto pensare al successo della proposta educativa, la cui intenzionalità stava nel conside-
rare ogni bambini e adolescente come un sistema aperto e soggetto a continua modifica-
bilità. Una modificazione attiva che si riferisce alla costruzione delle capacità, piuttosto 
che all’accettazione delle performance ritardate in modo passivo.
La terza area di innovazione fu il posizionamento di un gruppo di adolescenti distur-
bati emotivamente tra gruppi di pari normalmente funzionanti. Le procedure normal-
mente usate per adolescenti disturbati mettevano i ragazzi dentro un contesto speciale 
di trattamento. Questo era fatto per proteggere gli adolescenti disturbati o a lento fun-
zionamento cognitivo, dalle pressioni della società e proteggere la società da atti e com-
portamenti violenti provocati da adolescenti disturbati. Però quella protezione avrebbe 
condotto, inevitabilmente, all’isolamento e all’esclusione degli adolescenti disturbati per 
collocarli dentro una subcultura disturbata facendo così emergere o rafforzando i com-
portamenti tipici del disadattamento. Tagliati fuori dal normali contesti di comporta-
mento tra gruppi di pari, gli adolescenti erano destinati ad identificarsi con delle realtà 
sociali artificiali, protette e a basso stimolo. Questo impediva, in molti casi di poter poi 
individuare la strada per uscire dall’ambiente protetto. In considerazione del doppio biso-
gno degli adolescenti di essere protetti ed accettati e dall’altra parte di potersi relazionare 
e scontrare con una varietà di modelli comportamentali differenti, gli adolescenti varia-
mente disturbati vennero inseriti in gruppi di coetanei con normale funzionalità presenti 
nei nostri villaggi e nei kibbutzim (Gottesmann M., 1989). Ogni gruppo era così costitui-
to di circa 25-30 persone e doveva essere considerato come un sistema aperto. Ai bambini 
era permesso di lasciare presto il gruppo così da essere integrato nel normale gruppo di 
pari, così che ci fosse sempre un lento miglioramento e una continua accettazione.
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Le esperienze educative e di inclusione sociale programmate e realizzate all’interno 
dell’organizzazione della Youth Alyiah seguite e poi dirette da Feuerstein sono da consi-
derarsi pioneristiche per i risultati ottenuti su un numero di circa 250.000 tra bambini ed 
adolescenti. Accogliere ed investire energie, professionalità e denaro sul successo formativo 
di ogni singolo soggetto, non solo aveva un alto valore morale e di sostenibilità sociale e 
culturale, ma significava anche dare degli strumenti concreti e creativi per depotenziare o 
decostruire quei comportamenti e quelle condizioni emotive pregresse costruite in rappor-
to alle esperienze complesse e devastanti vissute. Esperienze che, certamente non in modo 
assoluto e determinato, avrebbero potuto, tuttavia, provocare il manifestarsi di comporta-
menti estremi, come una totale passività e il conseguente rifiuto di prendere la vita nelle 
proprie mani, oppure, al contrario, una continua ricerca di situazioni e pretesti per riuscire 
a tirare fuori la propria rabbia, la propria sofferenza, i propri dolori. 
Proprio osservando la complessità della questione Feuerstein ha posto sempre mol-
ta attenzione nel considerare gli elementi che caratterizzano le definizioni di deprivazio-
ne culturale e differenza culturale. Il significato di deprivazione culturale non è dovu-
to al fatto che una particolare cultura causa che questi bambini siano deprivati, ma che 
durante la loro storia educativa non siano stati espositi all’acquisizione di diverse dimen-
sioni di funzionamento cognitivo, attraverso le dinamiche della tramissione culturale. La 
differenza culturale indica, invece, le conoscenze culturali proprie utilizzate dalle perso-
ne di recente immigrazione nel nuovo ambiente di vita.
In considerazione della delicata e fragile situazione pregressa vissuta dai piccoli immi-
grati, gli operatori che lavoravano all’interno del movimento dell’immigrazione giovanile 
hanno cercato di sviluppare modalità di interazione con ogni particolare bambino allo sco-
po di rispondere ai differenti bisogni educativi richiesti, al bisogno di rafforzamento del-
la fiducia in se stessi e negli altri, al bisogno di essere sostenuto nel proprio itinerario di 
costruzione del sapere per garantire la piena realizzazione del successo formativo (Gotte-
smann M., 1988). Uno degli aspetti da sottolineare del lavoro svolto negli anni dalla Youth 
Aliyah è stata la costruzione di abilità e competenze educative capaci di rispondere alle sfi-
de sollecitate dai continui e repentini cambiamenti di gruppi di immigrati che si sono sus-
seguiti fin dall’inizio del suo mandato. Nonostante l’enorme quantità di lavoro di cui si è 
fatta carico, la Youth Aliyah ha manifestato una costante capacità di riscoprire il bambino 
dietro le diversità che lo caratterizzavano. Per questo motivo ha considerato sempre ogni 
bambino e ogni adolescente per la sua unicità ed originalità evitando che certe pratiche di 
accoglienza, di inserimento e di relazione, diventassero routine o comportamenti standar-
dizzati Per questo motivo, come riportano le ricerche in questo ambito, sono sempre state 
cercate le vie migliori per aiutare i giovani immigrati a diventare acculturati senza, tuttavia 
imporre la cultura all’interno della quale si stavano inserendo (Gottesmann M., 1988). 
In ultima analisi è possibile considerare che la sintetica trattazione delle esperienze edu-
cative progettate e sperimentate fin dagli anni Quaranta dall’organizzazione ebraica per l’im-
migrazione di minori non accompagnati appartenenti a molteplici realtà culturali e con ete-
rogenee conoscenze e competenze cognitive ed emotive messe a dura prova dalle esperienze 
di sofferenza e deprivazione subite, possa offrire un contributo significativo per la ricerca e 
la pianificazione interventi educativi integrati in garanzia del superiore interesse del minore. 
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